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保育者と学生はいざこざにどのように
関わっているか
　 いざこざへの介入と指導に着目して 　
福　田　真　奈１・金　元　あゆみ２
１．問題と目的
１．１　いざこざの意義
　乳幼児は保育所や幼稚園に入園することで、今までの家庭とは異なる環
境で生活することになる。すなわち家庭では両親や兄弟といった少人数の
生活で比較的相互作用の範囲が限定されていた。しかし園では同年齢ある
いは異年齢の子どもたちと集団生活を経験し相互作用の範囲が広がる。集
団生活することは子どもたちの発達にどのような影響を与えるのであろう
か。家庭では、ほとんど思い通りになっていたが、集団生活では思い通り
にはならないことがあることを経験する。もし無理に自分の思いを押し通
そうとすると、対立しけんかになる。集団で遊ぶことにより、いつも自分
の意見や考えを押し通すだけではなく、時には相手の意見を受け入れ、我
慢することを学んでいく。
　また園生活を送っていくなかで、子どもたちは特定の友だちとの関係を
形成するようになってくる。しかしその友だち関係を形成する過程は必ず
しも順調であることばかりでなく、何度も友だちとのトラブルを繰り返し
経験していく。そして物をめぐるトラブルは子どもの社会性の発達に対し
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て必ずしも「否定的」な影響を及ぼすものではなく、むしろ様々な社会的
関係を習得する機会を与えうるものである。すなわちトラブルに巻き込ま
れ、自らあるいは他者の援助のもとで、それを解決していくことにより、子
どもは他者の存在や意図を認識し、他者に対して自分の考えを主張するよ
うになる。その中で自分と友だちとの関係を調整する方法を身に付け、次
第に安定した友だち関係が形成されていくのである。岡野（1996）によれ
ば、子ども同士のトラブルを解決する上で、保育者の存在が重要であるだ
けでなく、その状況に関わった子どもたちはトラブルの解決のモデルが提
示されることにより、後にそのような状況が発生した際に自分たちで解決
する方略を学習する機会となると言われている。また４歳時に経験した保
育の質は、仲間との友好的な相互作用の量や社会的能力の発達に影響を及
ぼすだけでなく、４歳時に大人と肯定的な相互作用を経験することによっ
て８歳時点での共感能力、仲間からの受容や評価などプラスの関係がある
ことが示されている（Vandell et al., 1988）。このことからも、幼児にとっ
て保育者の援助がいかに重要なものであるかがうかがえる。また保育者に
とっても、けんかやいざこざは、保育実践にとってひとつの大きな手がか
りであるとして注目されている（岡野,1996)。このように、けんかやいざ
こざは幼児と保育者との重要な相互作用であり、発達的、教育的意味が含
まれていることを示唆する。またいざこざの場面では、当事者である幼児
にとって心理的に緊迫した問題解決場面ともなる。自分の要求を満たすた
めには、相手の行動に対しどのように対処したら良いのか、お互いの要求
をどのように調節したらお互いが満足できるか、現に動きつつある状況の
中で、即時的に判断し反応していかなくてはならない状況にたたされるわ
けである（木下ら,1986）。このような状況において、乳幼児はすでに自分
が持っているやり方を使って対処していくことになる。例えばおもちゃが
一つしかない状況で、そのおもちゃを２人の幼児が使いたかった場合にど
うするのであろうか？順番に使うというルールを知らなかったのであれば
遊びが中断し、攻撃的にふるまってしまうかもしれない。また解決方略を
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知っていることによって、友だちの意図も汲み取り自分の思いを伝えて順
番に使っていけるようになるであろうし、保育者の援助によって協同で遊
んでいくことを学んでいけるかもしれない。
　保育所保育指針には、人とのかかわりに関する領域「人間関係」の中で
⑥自分の思ったことを相手に伝え、相手の思っていることに気付く。
⑧友達と一緒に活動する中で、共通の目的を見いだし、協力して物事をや
り遂げようとする気持ちを持つ。
⑩身近な友達との関わりを深めるとともに、異年齢の友達など、様々な友
達と関わり、思いやりや親しみを持つ。
⑪友達と楽しく生活する中で決まりの大切さに気付き、守ろうとする。
⑫共同の遊具や用具を大切にし、みんなで使う。
などが「内容」として取り上げられ、まさに保育所の生活や遊びの中で友
達との関わり、保育者の援助によって集団生活のルールを学ぶことで、友
達との関わりがさらに豊かになっていくのである。
また保育所保育指針の「言葉」の中では、
③保育士等や友達の言葉や話に興味や関心を持ち、親しみを持って聞いた
り、話したりする。
④したこと、見たこと、聞いたこと、味わったこと、感じたこと、考えた
ことを自分なりの言葉で表現する。
⑤したいこと、してほしいことを言葉で表現したり、分からないことを尋
ねたりする。
⑥人の話を注意して聞き、相手に分かるように話す。
⑩いろいろな体験を通じてイメージや言葉を豊かにする。
などが「内容」として示され、まさにいざこざ場面にて、自分の気持ちを
表現し、時に保育士の援助も受けながら、お互いの気持ちを伝達し、自分
なりの言葉で伝えていけるようになる。
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１．２　いざこざの先行研究
　いざこざの先行研究を概観すると、山本（1994）は、４歳児ごろは自分の
欲求が中心となって生じる所有問題（物の取り合い）が争いの主な原因で
あるが、６歳児くらいになると相手交渉の中で「ルールをまもれ」や「自
分勝手なことをするな」「みんなできめたことをきちんとやれ」などといっ
た要求や主張が急増し、規則からの逸脱を非難する論理の獲得がなされ、
さらにその論理を実際に利用できるようになってくること（山本,ワップ
ナー,1991）を支持する結果を示している。また社会的問題解決場面（山
本,1995）では、年齢別にどのような解決したかをみた結果、身体的攻撃
による自己主張対応と他者依存的な自己主張は５、６歳児に比べて４歳児
で多く、言語表現を用いない取り返しによる自己主張は４歳児が６歳児に
比べて多くなど、また５歳児はすでに自分の要求や意志を、言語を媒介と
して相手に明確に伝えることができ、さらにその自分の言動を通して相手
の行動を規制、変化されることが可能であることを幼児自身が明確に認知
している可能性が示唆されている。山本（1996）は自分と相手との対人関
係の違いによって対人葛藤の発生する原因が多少異なっていることを観察
データから示した。つまり年少児、年中児、年長児において、相手が自分
にとって同年齢であるか異年齢であるかによって方略を使い分けていたの
である。
　森山ら（2009）は葛藤場面の写真から事態をどう見取るか、そしてどの
ような対応をするのかを学生（教育実習未経験）、保護者、幼稚園の教員、
保育園の保育士において検討し、「可能性のある事態」、「最も可能性の高い
事態」として、幼稚園の教員は「事故」と考える割合が低く、一方で学生
は高かった。これから学生は事態をどう見るかの観点が獲得できていない
と言える。対応については、「見守る」という対応をとったのは幼稚園の教
員に有意に多く、学生に有意に少なかった。同じ場面に対しても学生と幼
稚園教員とでは対応が違っていた。子どもが「仲よく」という発言をして
いたという仲裁の場合は、「そうだね、仲良くしようね」といった介入は幼
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稚園の教員には有意に少なく、保護者に有意に多かった。以上から、幼稚
園教員には直接的な介入を少し控え、子どもたちの自立的な発達を促す傾
向が読み取れた。
　小原ら（2008）は、いざこざと保育経験による比較を明らかにしており、
トラブルの原因や保育者の関わり方の分類を提示すると共に、保育経験が
豊かな保育者はそうでない保育者にくらべてトラブルに関する多様な関わ
りの選択肢を用い、よりトラブルを通して子ども同士の人間関係を拡大さ
せる傾向があることが明らかにした。一方学生は、子どもと行動を共にし
ている場面でトラブルを生じることが多く、子どもから訴えられることは
少なく、学生自らがトラブルに介入する傾向も示した。
　金元ら（2014）は、保育学生が「鯨岡（2009）の「保育を見る目」の観
点からいざこざのエピソードを考察し、学生が子どもの思いにどう寄り添
おうとするのかを探った。その結果、子どもの行為の背景を探ろうとする
あまり個の特性に還元するまなざしを向けているもの、表面的理解の基に
解決先行型のかかわりに至るものといった特徴が挙げられた。保育学生が、
保育者の関わりを見て、解決に向けて「互いの気持ちを確認すること」「確
認した上で助言すること」「双方が納得すること」が大切であると考察する
ことも見られるなど、その中には学生の育ちの芽となる気づきが含まれて
いるものも見られた。
　このように、子どもたちがいざこざでどのような方略を用いているかを
検討している研究は多く（山本,1994；山本,1995；山本,1996）、また保
育者や学生のいざこざへの対処方略を検討し、保育者と学生では、いざこ
ざに関する観点や対応が異なることを明らかにしている（金元ら,2014；
森山ら,2009；小原ら,2008）。
　しかし、学生や保育者（先生）が、どの程度いざこざの事例に介入し、
保育者（先生）がいざこざ事例に関して指導したのか、保育者の指導の有
無によって学生の学びにどのように影響しているかという観点からの研究
は見られていない。そのため本研究では、保育者と学生ではいざこざへの
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介入に差があるのか明らかにし、またいざこざの中で、学生や保育者がど
のような声掛けをしながら関わっているのか、保育者からの指導の有無に
よって、学生がどのような学びをしているのかを明らかにすることが本研
究の目的である。
２．研究方法
研究協力者　X大学生　95名　平均年齢20歳9月
　　　　　　（range 19歳10か月～ 21歳４か月）
初回時に研究目的、研究方法、研究の倫理を説明し、文書に
て許可を得た研究協力者の95名を調査対象とした。
調査実施時期
20XX年４月　⑴　初回時アンケートの実施
20XX年10月　⑵　いざこざ事例の提出
手続き
⑴　初回時アンケート
　保育実習指導の初回時に学生の状況及び背景に関するアンケートを行っ
た。
アンケートの内容は下記の通りである。
①　保育士を目指しているか　５件法
②　幼稚園教諭を目指しているか　５件法
③　保育者の志望時期　１就学前、２小学生、３中学生、４高校生、
　　　　　　　　　　　５大学生
④　子どもと関わる活動　５件法
⑤　実習への期待感　５件法
⑥　実習への不安感　５件法
⑦　実習に向けた準備内容　５件法
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⑧　実習に向けた準備内容の具体的内容、
規則正しい生活習慣、既習科目の復習、ピアノなどの実技を磨く、教
材の準備、その他　５件法
⑵　いざこざ事例
　実習中、「最も印象に残ったいざこざ場面」のいざこざの事例を取り上
げ、いざこざの事例と考察の提出を求めた。その際、事例を記入するうえ
で必要なポイントを提示した。
　⑴タイトル、⑵場面、⑶背景、⑷事実、⑸いざこざへの介入度、⑹考察
である。
　⑸いざこざへの介入と指導に関しては４件法で４件法（１　介入しな
かった　２　あまり介入しなかった　３　やや介入した　４かなり介入し
た）にて下記３点に関して、評価をさせた。
①自分（実習生）がいざこざに介入したか、
②保育者（先生）がいざこざに介入していたか、
③保育者（先生）がいざこざ事例に関して指導したか　
３．研究結果及び考察
　分析には IBM SPSS Statistics（ver. 23）を使用し分析を行った。
３．１　学生の背景
　初回時アンケートにより明らかになった学生の背景は以下の通りであ
る。
①保育士を目指しているか
とても目指している学生は31名（32.6％）、目指している学生は35名
（36.8％）、どちらでもない人が25名（26.3％）、あまり目指していない
４名（4.2％）であり、目指していない学生は0人（0％）、 平均3.98で
あったことから、大半が保育士を目指している意欲の高い学生であった。
②幼稚園教諭を目指しているか
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とても目指している人が23名（24.2％）、目指している人が35名（36.8％）、
どちらでもない人が27名（28.4％）、あまり目指していない9名（9.5％）
目指していない１名（1.1％）、平均は3.74であり、大半が幼稚園教諭を
目指している意欲の高い学生であった。
保育士希望と幼稚園教諭の希望に差があるのか、t 検定で検討したとこ
ろ、その結果、t （94）＝1.77, ns であり、有意差はなかった。本研究の研
究協力者の大半が保育者や幼稚園教諭を目指している学生といえる。
③保育者の志望時期
就学前11名（11.6％）、小学生34名（35.8％）、中学生18名（18.9％）、高
校生28名（29.5％）、大学生４名（4.2％）であった。大学生になってか
ら保育者を目指しているのは４人（４％）と少なく、就学前や小学校の
時期から目指している学生は45名（47.4％）となり、半数弱の学生が早
い段階から保育者を目指していることが明らかになった。
④子どもと関わる活動
いつもする４名（4.2％）、よくする16名（16.8％）、時々する26名（27.4％）、
あまりしない27名（28.4％）、ほとんどしない21名（22.1％）であり、平
均は2.52であり、子どもと関わる活動には、あまりしないか、時々する
学生が多いようである。
⑤実習への期待感と⑥実習への不安感
実習の期待感と不安感に差があるのか、t 検定で検討したところ、その
結果、t （94）＝－8.3、p<.001 であり、不安感の方が期待感より、有意に
高いことが分かった。またCohenの効果量を算出した結果、d＝.65とな
り、効果量は中から大の効果があると言える。不安感が期待感より有意
に高いことは実習に大きな影響を及ぼすと考えられる。今後不安感と期
待感の具体的な内容について検討が必要であろう。
⑦実習に向けた準備内容
実習に向けた準備内容では、たくさんある0人（0％）、ややある38名
（40％）、どちらでもない27名（28.4％）、あまりない29名（31％）、全く
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ないは１名（1.1％）であり、平均は3.07であった。
⑧実習に向けた具体的な準備内容として、規則正しい生活習慣、既習科目
の復習、ピアノなどの実技を磨く、教材の準備、その他をあげ、５件法で
尋ねた。
　その他を除く、規則正しい生活習慣、既習科目の復習、ピアノなどの実技
を磨く、教材の準備で一元配置分散分析を行った。その結果、F （3,254.760）
＝58.86, p<.001, η2＝.259で有意であり、効果量も大きかった。またボン
フェンロー二の方法を用いて多重比較を行ったところ、規則正しい生活習
慣とピアノなどの実技を磨くことには差がなく、既習科目の復習と教材の
準備にも差がなかったが、規則正しい生活習慣＞既習科目の復習（p<.05）、
規則正しい生活習慣＞既習科目の復習≧教材の準備（p<.05）、ピアノなど
の実技を磨く＞既習科目の復習≧教材の準備（p<.05）であった。
　学生の背景要因の平均値と標準偏差は Table1を参照のこと。
３．２　いざこざへの介入と指導
　①実習生の介入度と②保育者の介入度、③保育者のいざこざ事例
に 関 す る 指 導 に 関 し て、 一 元 配 置 分 散 分 析 で 検 討 し た。 そ の 結 果 
F （1.813, 168, 640）＝5.68, p＜.01, η2＝.04で有意であり、効果量は小さ
かった。ボンフェンローニの方法を用いて多重比較を行ったところ、①実
習生の介入度と②保育者の介入度には差がなく、②保育者の介入度と③保
育者のいざこざ事例に関する指導にも差がなく、①実習生の介入度より③
保育者の指導が有意に低かった。
Table 1　学生の背景要因の各項目の平均値と標準偏差
保育士
志望
幼稚園
教諭
希望
保育者
を目指
した時
期
子ども
と関わ
る活動
実習へ
の期待
実習へ
の不安
実習へ
の準備
規則正
しい生
活習慣
既習科
目の復
習
ピアノ
などの
実技
教材の
準備
その他
M 3.98 3.74 2.79 2.52 3.47 4.45 3.07 3.38 2.4 3.6 2.52 1.5
（SD） 0.87 0.97 1.12 1.14 0.77 0.66 0.87 0.89 0.69 0.9 1.02 0.98
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　実習生と保育者の介入度に差がなかったが、教員は直接的な介入を控え
ている（森山ら,2009）ので、実習中のため保育者の介入度が高くなった
可能性がある。また学生が特に心にとまったいざこざの事例では、保育者
のいざこざ事例に関する指導が少なく、実習生が介入していることが多い
といえる。保育者の指導が少なくても自己が関与した事例ほど学生には印
象的であるということであろう。保育者のいざこざ事例に関する指導が少
ないことは何を意味するのか。養成校としては、保育者の介入があったな
らば、更に多く保育者が学生に指導してもらいたい。保育者が指導してい
ても学生が学びきれていないのかもしれない。保育者は多忙であり、いざ
こざの指導はなくても教師の背中を見て学ぶべきだと思っているのかもし
れない。もしくはいざこざに関する指導はケースバイケースによって行わ
れており、知見として一般化し体系的に学ぶことは困難だったのかもしれ
ない。なぜなのかは本研究では定かではないが、このことには大きな課題
がはらんでいると思える。
　実習生の介入度と保育者の介入度、保育者のいざこざ事例に関する指導
の平均値と標準偏差は Table 2に示す。
　実習生の介入度と保育者の介入度、保育者いざこざ事例に関する指導の
度数のグラフを Fig 1に示す。
Table 2　実習生の介入度と保育者の介入度、保育者のいざこざ事例に関する
指導の平均値と標準偏差
学生の介入度 保育者の介入度 保育者の指導
M 2.93 2.56 2.36
（SD） 0.1 0.13 0.12
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３．３いざこざ事例の分析
　学生が特に心にとまったいざこざの事例は、実習生が介入していること
が多く、保育者のいざこざ事例に関する指導は少ないということが明らか
になった。保育者がいざこざへの対応の研究はすでに述べたように存在し
（金元ら,2014；森山ら,2009；小原ら,2008）、現実的にもいざこざに対
応しているはずである。しかし保育者のいざこざ事例に関する指導が少な
いことで学生への学びへの影響はないのだろうか。
　次に実習生の介入と保育者の介入、保育者の指導があったかどうかの観
点から、いざこざ事例を提示し、いざこざ事例の中で、学生や保育者が子ど
も達にどのような声掛けや、やり取りをしているのかを、保育者のかかわ
りの項目（小原ら,2008）の観点から分析をしていきたい。小原ら（2008）
の保育者のかかわり項目はTabel 3に記す。
　本研究では①実習生の介入度と②保育者の介入度、③保育者のいざこざ
事例に関する指導を検討した。①②③の度数の組み合わせは全部で36パ
ターンあった。一番多かったパターンは①②③が411の組み合わせの13ケー
ス（13.7％）であった。そのため事例は４つ示すが、①実習生の介入度、
②保育者の介入度、③保育者のいざこざ事例に関する指導の度数の異なる
組み合わせの場合に、学生や保育者がどのような声掛けや、やり取りをし
Fig.1　いざこざへの介入度（学生の保育者）及び保育者の指導
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ているのか、保育者の姿や指導の有無から学生の学びの内容及び違いを明
らかにしていく。
　いざこざ事例は⑴タイトル、⑵場面、⑶背景、⑷事実⑸いざこざへの介
入度⑹考察の記入を求めたが、⑴タイトルは除外し、⑴場面から⑸考察ま
でを事例として取り上げる。⑹事例に関する考察は、学生の事例に対する
筆者の考察である。
事例１
⑴　場面：自由遊びの時間に、５歳の男の子Aがずっとおすわりをして動
かず、いじけている場面。
Table 3　保育者のかかわりの項目（小原ら,2008）より抜粋
保育者の関わり ①身体制止 子ども（たち）の間に割って入ったり、引き離す
②見守る・待つ 子ども（たち）のトラブルをしばらく見守る
③場面の切り替え 違うことに誘う、場所を移動する
④認める・ほめる 子ども（たち）の行為を認める・ほめる
⑤気持ちの受け止め 子ども（たち）の気持ちをことばで確かめたり、気
持ちが静まるのを待つ
⑥交渉・話し合いの提案 交渉のしかたを伝えたり、話し合いを促す
⑦気持ち・要求の代弁 子ども（たち）の気持ちや要求を相手に伝える
⑧謝罪の提案 謝るように促す
⑨仲直りの提案 仲直りするように促す
⑩状況の把握 保育者が状況を推察し把握する
⑪状況・原因を尋ねる 子ども（たち）にトラブルの状況や原因を聞く
⑫状況を子どもに説明 子ども（たち）にトラブルの状況を説明する
⑬子どもに相談 子ども（たち）にトラブルの解決策を相談する
⑭子どもが解決 子ども自らが解決策を提案し、解決を図る
⑮解決策の示唆・提案 保育者が解決策を考え、子ども（たち）に提案する
⑯説得 子ども（たち）に相手の主張・要求を取り入れるよ
うに求める
⑰説論 保育者が子どもによくないことだと教える、諭す
⑱別の保育者が対応 自分以外の保育者がトラブルの対応をする
不明・その他 かかわりが不明のもの、上記以外のかかわり
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⑵　背景：Aは友達の男の子Bとけんかになり、Bに謝られたが納得がい
かない様子でいじけてしまった。Aは強気で負けず嫌いな性格。保育
者に甘える部分も見られる。友達とけんかすることが多いが、すぐに
仲直りができる。しかし納得がいかないとよく泣いてしまう。
⑶　事実：５歳児クラスの自由遊びの時間に理由はわからないが、言い合
いのけんかをしている男の子AとBがいた。私が遠くから見守ってい
る（②見守る・待つ）と、Bが「ごめんね」と言うと、 Aが強い口調
で「いいよ」と言って、その場でけんかは終わった様子だった。しか
し、Aは１人その場から離れていき、しばらくの間保育室の隅っこで
おすわりをして顔を伏せ、いじけているような姿があった。私はAの
近くに行き、「どうしたの？なにかあった？」 （⑪状況・原因を尋ねる）
などといろいろ声をかけてみたが、ずっと黙ったままだった。私はそ
のまま何も言わずに隣でAを見守ってみる（②見守る・待つ）ことに
したが、しばらくすると元気になり、再び友達が遊んでいるところに
入っていき、笑顔になっていた。私はそのあと担任保育者にこの事例
について聞いてみることにした。
⑷　いざこざへの介入と指導
①　自分（実習生）がいざこざに介入したか　3
②　保育者（先生）がいざこざに介入していたか　1
③　保育者（先生）がいざこざ事例に関して指導したか　4
⑸　考察
１人で泣いているAを見て、私はすぐに声をかけたりして関わろうと
した。早く泣き止 んで、また友達と仲良く遊んでほしいという思いも
あり、「泣かないでお話ししてごらん」（⑪状況・原因を尋ねる）とせ
かしてしまったところもあった。しかし後から保育者にご指導いただ
いたことは、子どもが自分なりに解決できるまでは見守ること、子ど
もが考えようとしている時間を大切にしてあげることが重要だという
ことである⒜。Aはよく１人でいじけることがあるが、しばらくする
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と自分で解決できる子だということを保育者は知っていて、見守るこ
とにしているという⒝。それでもなかなか元気にならないときは、寄
り添って話を聞くようにしているとのことであった。
子ども同士のけんかを、「またけんかしてる」「年長さんなのに」など
とマイナスなイメージで捉えてすぐに介入しようとするのではなく、
年長であっても年少であっても、友達との関わり合いが増えれば、け
んかやトラブルは付き物だということを理解して、見守ったりさりげ
なく介入したりすることが大切だと感じた。また実習をしていて、け
んかをしても子ども同士で解決している場面を何度も目にした。４、
５歳児になると、 保育者の力を借りなくても、お互いの気持ちに気付
いて謝ったり解決したりしながら、 友達との良い関わり方を学んでい
くのだと思った⒞。そのような経験を保育者が奪ってしまわないよう
に、子どもたちがけんかをしても自分たちで仲直りしてまた楽しく遊
べるような雰囲気を作ってあげること、子ども一人ひとりの特性を理
解したうえで適切な援助をすることが必要であると感じた⒟。
　二重線が保育者や実習生の関わり。（　）内が保育者のかかわりの項目
名。波線は⑹事例に関する考察で引用する部分である。
⑹　事例に関する考察
　事例１では、学生はいざこざ場面に介入し、保育者は介入しなかったが、
学生が後で保育者から指導を受けることで学びにつながっていたという事
例である。他の事例を見ても、学生はすぐに解決策を模索し、子どもに押
し付けることが多い。しかし事例１の学生は、まず見守って（②見守る・
待つ）、まず「どうしたの？なにかあった？」と尋ね （⑪状況・原因を尋ね
る）、保育者にも指導を仰いでいる。
　いざこざに出会うと、学生はとかく仲良くしてもらいたいと思いがちで
ある。しかしAはよく１人でいじけることがあるが、しばらくすると自分
で解決できる子だということを保育者は知っていて、見守るだけにしてい
るという⒝。このように保育者はAの性格を把握したうえで、Aに合わせ
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た対応をしているのだ。子どもが自分なりに解決できるまでは見守ること、
子どもが考えようとしている時間を大切にしてあげることが重要だ⒜と保
育者は子どもを見守る意義を指導しているのである。またこの学生は４、５
歳児になると保育者の力を借りなくてもお互いの気持ちに気付いて謝った
り解決したりしながら、 友達との良い関わり方を学んでいく⒞ことに気づ
き、子どもの発達への理解を含めて、子ども達自身で解決していけるよう
にしていくことの重要性を理解している。これはまさに、保育内容人間関
係の内容「⑥自分の思ったことを相手に伝え、相手の思っていることに気
付く。」「⑧友達と一緒に活動する中で、共通の目的を見いだし、協力して
物事をやり遂げようとする気持ちを持つ。」に相当するであろう。事例１を
記述した学生は、子どもの性格と言った⑵背景にも言及しており、元々子
どもを見る目が備わっている学生といえるかもしれない。子どもたちがけ
んかをしても自分たちで仲直りしてまた楽しく遊べるような雰囲気を作っ
てあげること、子ども一人ひとりの特性を理解したうえで適切な援助をす
ることが必要である⒟と考察しているように、学生は、子どもが保育内容
の中で何を経験しているのかを配慮し、環境構成の大切さ、適切な援助と
はなにかと考察している。
　保育者が実際にいざこざ場面に介入していなくても、実習生が体験した
事例に疑問を持ち、保育者に指導を受けることによって、その事例を捉え
直し考察を深めていけるということは、保育者の指導の重要性を示してい
る。幼稚園教諭の精神的健康に影響を及ぼしているものとして、「仕事の多
さと時間の欠如」をストレスとして知覚すること（西坂,2002）と示され
ているように、実習生への指導は保育者の仕事量を増やし、時間的余裕を
奪う可能性もあるが、保育者という仕事の意義も大いに示している。保育
者の指導から考察を深め、子ども理解を深めていく学生を育てていくこと
も課題であろう。
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事例２
⑴　場面： ４歳児の保育室内での自由遊び
⑵　背景：帰りの会後の自由遊びで一緒に遊んでいたH君とS君の間でい
ざこざが起こった。
⑶　事実：帰りの会が終わり、子どもたちは喜んで自由遊びを始めた。男児
は男児皆で遊び始め、H君とS君も一緒に遊び、何度か関わっている
姿が見られていたが、少しするとH君が泣き出してしまった。２人の
傍へ行って何があったのか尋ねると、H君は「S君が怒った」「S君が
仲間外れ にした」等と様々な理由でS君に訴えていたが、S君は不思
議そうにしていた。S君にも尋ねると覚えがなさそうにやっていない
と答えたが、するとH君が「ふざけるな」「うるさい」等と叫んでS君
に手を出そうとし、保育室の外で見守っていた保育者が止めに入った
（①身体制止）。保育者は２人の手を取って２人の言い分を聞いた。H
君もS君も自分が尋ねた時と同じ反応をしたので保育者はS君に「H
君とどう遊んでた？」（⑪状況・原因を尋ねる）と聞くと、「ずっと喋
らないからつまんないのかなって一人で遊んでなよって言った」と答
えた。保育者が「それが悲しかったんじゃない？」（⑦気持ち・要求の
代弁）と尋ねるとH君は少し安心したような表情で頷き、S君は納得
したような表情をして「ごめんね」とH君に謝った。そして保育者は
H君に「嫌な時は嫌っていった方がS君も悲しくないよ」（⑦気持ち・
要求の代弁）と優しく言い作業に戻り、２人も満足そうに遊びに戻っ
た。
⑷　いざこざへの介入と指導
①　自分（実習生）がいざこざに介入したか　3
②　保育者（先生）がいざこざに介入していたか　3
③　保育者（先生）がいざこざ事例に関して指導したか　1
⑸　考察
保育者は子どもたちの自由遊びの際に保育室の外で次の保育活動の作
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業や保護者対応をしながら子どもたちの様子を見守っていた（②見守
る・待つ）。その間他の子どもがいざこざを起こしている時、見守りな
がら（②見守る・待つ）介入はしていなかった。子どもたち同士で解
決できるいざこざは子どもたちで解決し、ルールや決まりを守ったり
友達の気持ちを思ったりできるよう配慮をしている（⑭子どもが解決）
ように感じた。手が出るなど子どもの心の傷が大きくなりそうな時は
介入をして、子どもたち同土がやりとりをすることに消極的になって
しまわないよう配慮をしているのだと考える⒠。
子どもたちはたくさんの言葉でやり取りをし、強い自己主張によるい
ざこざはなく他人の気持ちを考えながら遊んでいるように感じた。し
かしその言葉も選んで使うことに難しさがあり、この出来事のように
誤解を生んだり傷つけてしまったりするのだと考えた。気持ちを伝え
ることが苦手な子ども、言葉で誤解を生みやすい子ども、子ども一人
一人を理解したり子どもの言葉から一緒に考えたりすることが大切だ
と感じさせられた⒡。自分はお互いの言い分は聞いているつもりでい
たがH君の言葉で状況を考え解決しようとしてしまっていたため、 子
ども一人一人の気持ちや気遣いによる行動を考えて接するべきであっ
た⒢。
⑹　事例に関する考察
　事例２では、実習生も保育者もいざこざに介入し、保育者の指導がなかっ
た事例である。
　保育者からの指導はなかったものの保育者の行動や姿から、学生は保育
者の意図を含めた保育者の行動の意味を読み取り、考察している。手が出
るときなど子どもの心の傷が大きくなりそうな時は介入⒠するが、保育者
の基本的な姿勢は見守るということであり、子どもたち同士で解決できる
いざこざは子どもたちで解決し、ルールや決まりを守ったり友達の気持ち
を思ったりできるよう配慮をしている（⑭子どもが解決）ことを学んでい
る。また学生は、自分はお互いの言い分は聞いているつもりでいたがH君
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の言葉で状況を考え解決しようとしてしまっていた⒢などと自分の姿勢も
振り返り、さまざまな子ども、たとえば気持ちを伝えることが苦手な子ど
も、言葉で誤解を生みやすい子ども、子ども一人一人を理解したり子ども
の言葉から一緒に考えたりすることの大切だ⒡と考察している。この考察
はまさに、保育内容言葉のアねらいである「①人の言葉や話などをよく聞
き、自分の経験したことや考えたことを話し、伝え合う喜びを味わう。」イ
内容の「④したこと、見たこと、聞いたこと、味わったこと、感じたこと、
考えたことを自分なりに言葉で表現する。」に通ずるものであろう。保育者
の具体的な指示や指導が常になくても、保育者の姿から保育者の意図をく
み取り、自分で考えられる学生を如何に育成するかは養成校にとって課題
である。保育士の専門性を向上させる上においても、学生自らが学びを深
めていけるように指導することは非常に意味のあることである。
事例３
⑴　場面：５、６歳児クラスで敬老の日の製作で折り紙とモールを使って
花を作っている。
⑵　背景：作る前は机を４つにしてモールと折り紙を１人４つずつ保育者
が配っていた。製作中に４つの机を２つずつくっつけた。セロハンテー
プが１つしかなかったため、席を立ってテープを取りに行かなければ
ならなかった。
⑶　事実：折り紙をハサミで切ることに集中していたり、席を立って移動
したりしてモールがバラバラになってしまったところがあった。１人
の子どもが自分のモールだと思って取ったところ、「それは僕のだよ。
「違うよ、僕のだよ。とモールの取り合いになっていた。私は２人に状
況を聞き（⑪状況・原因を尋ねる）、１人の子どもに「もう１人の子ど
もにそのモールを譲ってくれないかな（⑬子どもに相談）、先生（私）が
同じ色のモールを持ってくるからちょっと待っててもらってもいいか
な（⑮解決先を示唆・提案）」と言うと子どもは額き、モールを渡し
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ていた。私はモールを渡してくれた子どもにありがとう（その他）と言
い、新しいモールを渡すと、２人は製作に集中していた。
⑷　いざこざへの介入と指導
①　自分（実習生）がいざこざに介入したか　4
②　保育者（先生）がいざこざに介入していたか　1
③　保育者（先生）がいざこざ事例に関して指導したか　1
⑸　考察
自分のものかもしれないが、私は譲り合う気持ちも大切にしてほしい
という願いでそのような言葉かけをした。２人は代わりのモールはも
うないと思っていたのかもしれないので、同じ色のモールはまだ余っ
ているから大丈夫だと安心させたかった。
最初に同じ色のモールが周辺にないか２人に探してもらうような言葉
かけが必要だったのではないかと思った⒣。もし、私の言葉かけで納
得してくれなかったらまた違う状況になっていたと感じた⒤。モール
を譲ってくれた子どもに対して言葉をかけるだけではなく、譲り受け
た子どもにも「そのモールを使ってお花を作るのを頑張ろうね」など
と言葉をかけることも大切だったのではないかと思った⒥。
⑹　事例に関する考察
　事例３では実習生はいざこざ場面に介入しており、保育者の介入はなく、
指導もなかった事例である。学生はいざこざに、まず状況を聞き（⑪状況・
原因を尋ねる）、１人の子どもに「もう１人の子どもにそのモールを 譲っ
てくれないかな（⑬子どもに相談　先生（私）が同じ色のモールを持ってく
るからちょっと待っててもらってもいいかな（⑮解決先を示唆・提案）」と
話しかけている。考察では自身の発言を振り返り、実習生が動いて解決策
を提案するのではなく、最初に同じ色のモールが周辺にないか２人に探し
てもらうような言葉かけが必要だったのではないかと思った⒣と考察して
いる。自身の伝え方よりも別のやり方があったのではないかと考えること
も保育者の学びとして大切なことではあるが、⒣の２人に探してもらうと
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いうフレーズをみても、子ども主体ではなく、実習生主体で保育を動かそ
うとしている感がいなめない。保育所保育指針や幼稚園教育要領で示され
た「子ども主体」という観点までは至っていないように見受けられる。事
例３は５、６歳児クラスであるから、子ども達自身で考えて取り組むとい
う保育のねらいや内容を考える必要もある。また学生は私はモールを渡し
てくれた子どもにありがとう（その他）と言っていたが、譲り受けた子ども
にも「そのモールを使ってお花を作るのを頑張ろうね」などと言葉をかけ
ることも大切だったのではないかと思った⒥と考察しているように、双方
のこどもへの声掛けの必要性にも気づいている。保育者の介入や指導がな
くても、自身の声掛けの仕方を振り返り、もっと子どもに伝えることがで
きたのではないかと考えたことは価値のあることである。しかし、どのよ
うに子どもに話せばよいかという方略的な方向性が目につく。保育という
のは「一人一人の子どもが主体的に活動し、自発性や探索意欲を高めると
ともに、自分への自信を持つことができるよう成長を見守り、適切にはた
らきかける」（保育所保育指針のイ内容）ことが重要なのである。そのため
保育者として、いざこざでどのように子どもに声をかけまとめればよいか
と単なる方略で考えてはいけない。このように保育実習中に保育者の介入
がなく指導もない場合には、子どもの背景を知り保育を深化して捉えるの
は難しいかもしれない。学生は自身の子どもへの対応を振り返り、私の言
葉かけで納得してくれなかったらまた違う状況になっていたと感じた⒤。
とあるように、実習生は自身の声掛けでうまく進行しなかったらどうしよ
うか、異なる方略だったらどうなっていただろうといざこざを収束させる
方向性を考える傾向があるように思われる。経験年数が４年以下の保育者
は、トラブルが生じても人間関係を維持しようとすること、その場を収め
ること、原因を一つのことに求めて短絡に考えやすいことも示されている
（小原ら,2008）。保育は方程式のように当てはめれば正答が得られるもの
ではない。保育を方略的に捉えることがないように保育者の指導が必要と
なる。また実習後には保育行為を保育のねらいや内容の観点から捉え直す
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事例研究は必要といえるだろう。養成校と保育所とが連携しながら、共に
検討すべき課題といえる。
事例４
⑴　場面：朝の保育室での自由遊びでブロックを使って遊んでいる。
⑵　背景：朝は異年齢保育で同じ部屋に0～５歳児がいる。床にはマット
が敷かれ、その真ん中にブロックが置かれているため子どもはその近
くに密集するようにして遊んでいる。子どもは、ブロックを長く繋げ
る事を好み、それを剣や飛行機と言って遊んでいる。その長く繋げた
ブロックを持ったA（女児）が立ち上がり方向転換した時に、持って
いたブロックが隣に居たB（男児）の頭に当たってしまった。Bは当
たったのではなくてわざと叩かれたのだと思い、Aを突き飛ばした。 
Aは、突き飛ばされた反動で尻餅をつき驚いて泣いた。
⑶　事実：２歳児のAとBが保育室でブロック遊びをしていた。Aは長く
繋げたブロッ クを脇に抱えて立ち上がった。そして、別の場所へ行こ
うと方向転換をした。 すると、Aの持っていたブロックが隣で遊んで
いたBの頭に当たった。Aはぶつかった瞬間はっとした様子だった。
Bはブロックが当たった事にむっとした表情をして、自分の頭を手で
さすった後、Aを両手で突き飛ばした。Aは尻餅をつき、驚いた様子
で泣き出した。すると、Bは泣かせてしまった事に焦るような仕草で
頭を手で撫でながら、Aを見て泣きそうな表情になった⒦。
　　実習生は、尻餅をついたAを起こして落ち着くよう抱きしめて背中を
さすっ た（⑤気持ちの受け止め）。そして、Bの元へ行き「ブロック
が当たって痛かったんだね。」（⑦気持ち・要求の代弁）と頭を撫でた。
その後、落ち着いたAには、「Aのブロックが当たって痛かったみた
い（⑦気持ち・要求の代弁）。今度から気を付けようね。（その他）」と
言った。そして２人に「また仲良く遊べるかな？」（⑨仲直りの提案）
と言うと、２人は頷き再び遊び始めた。
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⑷　いざこざへの介入と指導
　　①　自分（実習生）がいざこざに介入したか　4
　　②　保育者（先生）がいざこざに介入していたか　1
　　③　保育者（先生）がいざこざ事例に関して指導したか　1
⑸　考察
実習生として、大きな喧嘩になって２人が怪我をしては大変だと思い
（ℓ）、AがBにわざとブロックをぶつけた訳ではないということをBに
伝えて理解してもらおうと思いながら接した。その思いは、２人のや
りとりを見ていて、BにAがどう動いてブロックがぶつかったのかを
見ておらず、分からないままただ痛いという感覚からAを突き飛ばす
流れを見ていたからである。
AとBのお互いの主張や思いを受け止めようと理解した部分が良かっ
たと思う⒨。 叩き合いになる前に、ぶつかったと気づいた時点で何か
声をかけて、Bが状況を理解できるように配慮していれば叩き合いに
発展しなかったかもしれないと思い⒩、実習生側の子どもの様子の把
握を早くすることが反省点である。実習生はAとBの頭を撫でたり優
しく声を掛けたりしながら、両方の主張に耳を傾けた（⑪状況・原因
を尋ねる）。言いたがらない時は、無理に問い正さず気持ちを理解し代
弁した（⑦気持ち・要求の代弁）。なぜこうなったのか、本人達が分か
るように問いかけていた。
⑹　事例に関する考察
　事例４では実習生はいざこざに介入しており、保育者の介入はなく、指
導もなかった事例である。学生は尻餅をついたAを起こして落ち着くよう
抱きしめて背中をさすった（⑤気持ちの受け止め）。そして、Bの元へ行き
「ブロックが当たって痛かったんだね。」（⑦気持ち・要求の代弁）と頭を撫
でた。その後、落ち着いたAには、「Aのブロックが当たって痛かったみた
い」（⑦気持ち・要求の代弁）。と伝えている。学生がAとBのお互いの主
張や思いを受け止めようと理解した部分が良かったと思う⒨と振り返って
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いるように、子ども達の状態を踏まえ子どもたちの気持ちに共感し代弁で
きた点はよかったかもしれない。しかし、自分の頭を手でさすった後、A
を両手で突き飛ばした。Aは尻餅をつき、驚いた様子で泣き出した。する
と、Bは泣かせてしまった事に焦るような仕草で頭を手で撫でながら、A
を見て泣きそうな表情になった⒦。の場面を見ても、学生が大きな喧嘩に
なって２人が怪我をしては大変だ（ℓ）と思うような展開になかったどうか
は定かではない。ぶつかったと気づいた時点で何か声をかけて、Bが状況
を理解できるように配慮していれば叩き合いに発展しなかったかもしれな
いと思い⒩、と学生が考察するように、子ども同士やり取りを十分経験す
る前に、大きな喧嘩に発展しないように学生が制止してしまう事例は事例
４以外にも見られた。Bが状況を理解できるように配慮していれば叩き合
いに発展しなかったかもしれないと思い⒩、のように子どもに怪我をさせ
てはいけないという学生の思いは、学生自らがトラブルに介入することが
多いこと（小原ら,2008）につながる可能性がある。
　保育者はいざこざに介入しなくてはいけない状況として、身体的な攻撃
が過剰になっている場合には保育者がすぐさま介入していく必要があると
捉えている（上田,2013）。またいざこざの発生とかかわるための判断指標
として、身体的攻撃が認められるかどうか、いざこざの雰囲気は一方的で
ないか、幼児は自分たちで解決できるか、他児の手助けは期待できるかと
いう観点を挙げている（上田,2013）。先述したようにいざこざという経
験は子どもの社会性の発達に対して必ずしも「否定的」な影響を及ぼすも
のではなく、むしろ様々な社会的関係を習得する機会を与えうるものであ
る。よって、学生が陥りがちないざこざへの介入の仕方に関して、講義や
保育現場においても、体系的に学んでいく必要がある。Conflict Resolution 
Education（葛藤解決教育）とは、学校のプログラムにおける、学習の機
会としてコンフリクトを理解させ、実践するプログラムである。Conflict 
Resolution Educationのアプローチとして、アセスメントにもとづいた計画
をたて、目標に向けた方法を選択し、結果を考察していく。学校のプログ
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ラムとして、適切な実践を確実なものにし、コンサルテーションや訓練機
関も設置している（Bodine et al.,1998）。このようにコンフリクトを体系
的に学習していくことは日本では行われていない。ケースバイケースでい
ざこざを捉えていくのではなく、学問の領域として、いざこざを体系的に
学び、実施を積み重ね、知見を深化し、広めていくことも今後必要である
と考える。
　２歳児の子どもに対して、学生は「今度から気を付けようね。」（その他）、
そして２人に「また仲良く遊べるかな？」（⑨仲直りの提案）と学生は言っ
ている。学生は兎角抽象的な言葉を使いがちである。２歳児にとっては、
「気をつけよう」、「仲良くしよう」というフレーズは具体的に何を意味して
いるのか、理解できず、注意される行動が減ることはないだろう。事例４
に、もし保育者がいたならば、２歳児には、抽象的ではなく、何に気をつ
けるのか具体的に伝える、視覚的に示すなどの援助の必要性、また子ども
たちが十分に遊べる環境を構成する必要性も指導したにちがいない。学生
の言葉かけでは、具体的なレベルに落とさず伝えることも多く見受けられ
る。それでは子どもたちはどのように行動すればよいかまるで分らず、理
解が進まない。認知的な問題解決プログラム（ICPS）では、目標をたて、
方法を確立し、先生が子どもたちに具体的どのような教示をすればよいか、
体系的に学べるプログラムを作成している（Shure,1992）。ICPSには、乳
幼児向けに構成されているプログラムもあり、このようなプログラムを参
考しながら、さまざまな場面で具体的にどのような教示を適用した方がよ
いのか、保育者や、学生が学ぶことも非常に価値があると考える。
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